





DIJALEKT I/ILI STRANI JEZIK U RANOJ DOBI:
TAKO JEDNOSTAVNO ILI IPAK ZNATNO SLO¬ENIJE?1
D®evdet Had®iselimoviæ
Pula
Primljeno, 28. srpnja 2005.
Polazeæi od slo®ene jeziène situacije neke djece i stanovitih nepovoljnih
posljedica takve situacije na njihov razvoj i ponašanje, propitujemo èim-
benike i pretpostavke za odgovor na dvojbu iz naslova, odnosno za
struèno utemeljeni odgovor na pitanje: kojem djetetu, u kakvoj konkret-
noj situaciji, u kolikoj mjeri i na koji naèin posredovati neki dijalekt ili
strani jezik u ranoj dobi?
Najprije raspravljamo èinjenicu velikog raspona individualnih razlika u
(jeziènim) sposobnostima i model njihova odnosa s kompleksnim zahtje-
vima koji se postavljaju pri recepciji i produkciji nekoga stranog jezika ili
dijalekta. Predoèavamo, nadalje, dinamièku interakciju sposobnosti, mo-
tivacije i metoda uèenja kao bitnih èimbenika uspješnosti uèenika u svla-
davanju (stranog) jezika, ali i uspjeha uèitelja u poduèavanju. Zatim
usporeðujemo birokratsku proizvoljnost pri uvoðenju uèenja stranih jezi-
ka u osnovnu školu (slièno Šuvarevu utemeljenju tzv. opæe srednje škole)
s oprezom, struènim promišljanjem i individualiziranim pristupom koje
pri tome preporuèuju struènjaci. Zakljuèujemo da postoje djeca iznim-
nih sposobnosti koja, uz odgovarajuæu pomoæ, mogu u osnovnoj školi
uspješno usvajati jedan ili više stranih jezika, ali da su u njoj i uèenici
vrlo skromnih sposobnosti kojima je i svladavanje materinskog jezika
znatan problem te da je sustavno nametanje neprimjerenih zahtjeva, a to
se nekoj djeci dogaða svakodnevno, svojevrsno »pedagoško« nasilje.
Kljuène rijeèi: dijalekt, strani jezik, (ne)srodni jezik, jeziène sposobnosti,
individualne razlike, motivacija, »pedagoško« nasilje, me-
todièka umijeæa.
Dobro je i pohvale vrijedno, u Istri i drugdje, njegovati dijalekte
èakavskog narjeèja i tako ih oèuvati kao dio kulturnog naslijeða, odupi-
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predmeta, u prvi razred osnovne škole.
ruæi se i na takav naèin negativnim posljedicama globalizacije i tzv. Mc
culture, koja buja i postupno zatire autentiène igre i obièaje, znanja i
umijeæa, jezike i dijalekte itd. Meðutim, u vrijeme stalnih i ubrzanih
promjena neka su djeca (i ne samo djeca) poprilièno zbunjena slo®enošæu
i dinamiènošæu »ubrzane« stvarnosti. K tomu je i jezièna situacija neke
djece u Istri prilièno slo®ena, a nije teško shvatiti da se tu ne radi samo o
rijetkim i iznimnim sluèajevima. Nerijetko se, recimo, dijete istodobno
nosi s nekim èakavskim dijalektom i hrvatskim standardnim jezikom te s
nekim talijanskim dijalektom i talijanskim standardom. Dogodi se da ni
to nekom ambicioznom roditelju nije dosta pa tomu pridoda još i rano
pouèavanje engleskoga jezika. Nije teško razumjeti »pedagoški« optimi-
zam roditelja koji misle u prvome redu na prednosti komuniciranja vlasti-
toga djeteta na dva ili više jezika ili dijalekata. Meðutim, s vremena na
vrijeme upozorava se na teškoæe i rizike koje za neku djecu ima ®ivljenje u
dvo(više)jeziènom »èistilištu« iz kojeg se, doduše, izlazi katkad s dobit-
kom, a katkad, na®alost, s priliènim gubitkom. Kad su u pitanju u praksi
zamijeæene, ali uglavnom neistra®ene štetne posljedice, zahtjev da se
nešto promijeni dolazi obièno prekasno, odnosno dolazi tek nakon što se
pojave strahovi, averzije, neuspjeh u školi, nesigurnost i konfuzija u iz-
ra®avanju i mišljenju, povuèenost i izolacija, razlièiti oblici kompenzacije
teškoæa i sl. Moglo bi se reæi da je u takvim sluèajevima nedostajalo stano-
vito prevencijsko promišljanje moguæih nepovoljnih posljedica.
Ni dosadašnja istra®ivanja o ®ivljenju u višejeziènoj situaciji nisu da-
vala skladne rezultate. Neka su upuæivala na slabije èitanje, govor i ver-
balne sposobnosti dvojeziène djece (usp. npr. Macnamara, prema Filipo-
viæ, 1971.), a druga su to nastojala relativizirati, buduæi da je i politièki
prilièno nepopularno prihvatiti nepovoljne posljedice bilingvizma kad su
stotine milijuna ljudi (i djece) jednostavno baèeni u dvojeziènu ili više-
jeziènu situaciju, odnosno kad je poznavanje više jezika politièka prokla-
macija i uvjet spoznavanja, toleriranja i prihvaæanja raznolikosti kultura,
kao što je to npr. u ujedinjenoj Europi (usp. Brumen, prema Kramar i
Duh, 2003.)
Zato je svrsishodno i va®no postaviti pitanja kojem djetetu, u kakvoj
konkretnoj situaciji, u kolikoj mjeri i na koji naèin posredovati neki di-
jalekt ili strani jezik u ranoj dobi? I u èemu su pri tome, kako se nama
èini, osnovne psihološke teškoæe?
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Kad je, veæ u sedamdesetim godinama prošloga stoljeæa, Renzo Ti-
tone rekao da se »ljudi koji uèe jezik meðusobno razlikuju prema stupnju
umnog razvoja i prema sposobnostima za uèenje jezika« (Titone, prema
Filipoviæ, 1971.), upozorio je na tzv. interindividualne razlike, èije je po-
znavanje i uzimanje u obzir osnovna pretpostavka, ne samo uspješnog
uèenja jezika, veæ i bilo kojega uspješnog odgojno-obrazovnog rada. Mi
bismo rado u njegovoj citiranoj reèenici ispred rijeèi »razlikuju« dodali
rijeè »jako« ili »vrlo«, jer su razlike u sposobnostima meðu pojedincima
npr. jednoga školskog razreda prilièno velike, a njihovo nepoznavanje i/ili
ignoriranje nerijetko ima vrlo nepovoljne ishode i posljedice. Velièina ras-
pona tih razlika prikazana je Slikom 1.
Slika 1.: Interindividualne razlike uèenika u intelektualnim sposobnostima u
jednom osnovnoškolskom razredu
Naš pojednostavljeni prikaz raspona razlika meðu pojedincima neke
grupe pretpostavlja da je mnoštvo intelektualnih sposobnosti izra®eno
jednim opæim indeksom (kao što je npr. IQ). Buduæi da je ovaj prikaz
prilièno poznat, neæemo ga detaljnije opisivati. Razvijenost intelektualnih
sposobnosti pojedinaca A i B u okviru su granica tzv. širokog prosjeka, koji
obuhvaæa oko 50% pojedinaca neke populacije. Premda su oba predoèe-
na pojedinca u podruèju prosjeènih intelektualnih sposobnosti, razlika je
meðu njima ipak vrlo znaèajna. Pojedinac B vrlo je blizu podruèju pot-
prosjeènih intelektualnih sposobnosti (oko 23% èlanova neke populacije
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za koje je karakteristièno da sporije i te®e uèe, razumijevaju, pamte, zaklju-
èuju itd.), dok je pojedinac A vrlo blizu podruèju natprosjeènih intelektu-
alnih sposobnosti (oko 23% onih koji br®e i lakše uèe, razumijevaju,
pamte, zakljuèuju itd.).
Ako tako stoji s razlikama u intelektualnim potencijalima pojedinaca
A i B, onda su razlike pojedinaca C i D, koji se gotovo redovito naðu u istoj
odgojnoj grupi ili razredu i pred istim programskim zahtjevima, zapravo
goleme. Pojedinac D je u svojim intelektualnim moguænostima vrlo slièan
intelektualno nedovoljno razvijenom (napušteni izraz: mentalno retardira-
nom) pojedincu E, koji se, zaštiæen zakonom, nalazi u posebnoj odgojno-
obrazovnoj ustanovi sa specijaliziranim osobljem, primjerenim progra-
mom, zadacima, postupcima itd. Jedan je u okviru »normalnih« na »brisa-
nom prostoru«, izlo®en mnogim neprimjerenim zahtjevima, a drugi je od
takvih zahtjeva zaštiæen i nitko ga ne pokušava uèiti strani jezik, jer mu je i
uèenje materinskog jezika ozbiljan problem. Nije teško razumjeti, ali ni-
kako i opravdati, razloge èestog preoptereæenja pojedinaca sliènih (ili slabi-
jih) sposobnosti kao što su kod pojedinca B, a posebice onih sa sposob-
nostima kakve ima D. Oni su, na veliku ®alost, zbog takvih neprimjerenih
zahtjeva i postupaka ®rtve svojevrsnoga sustavnog »pedagoškog« nasilja.
Pokušamo li, meðutim, u pedagoškom radu uzimati u obzir i tzv. in-
traindividualne razlike u intelektualnim sposobnostima, onda taj rad po-
staje još slo®eniji, zahtjevniji i delikatniji. Ove se razlike odnose na varija-
ciju pojedinih intelektualnih sposobnosti unutar svakog pojedinca. Na
Slici 2. prikazali smo samo osam, od mnogobrojnih intelektualnih sposob-
12
Slika 2.: Intraindividualne razlike u nekoliko intelektualnih sposobnosti kod tri
prosjeèna uèenika osnovne škole.
D®. Had®iselimoviæ: Dijalekt i/ili strani jezik … METODIÈKI OGLEDI, 12 (2005) 2, 9–20
nosti za tri pojedinca (A je blizu gornje granice širokog prosjeka, B je oko
idealnog prosjeka, a C uz donju granicu širokog prosjeka intelektualnih
sposobnosti). Dakle, uvjetno reèeno, sva tri uèenika su prosjeèni.
Kao što vidimo, ni jedan od triju pojedinaca nije podjednako kompe-
tentan u svim prikazanim sposobnostima. Dapaèe, postoji podruèje u kojima
je opæenito najsposobniji pojedinac A slabiji i od opæenito prosjeènog po-
jedinca B i od opæenito najmanje sposobnog pojedinca C. Èinjenica intrain-
dividualnih razlika sadr®ava u sebi svojevrsni pedagoški optimizam, posebice
kad se radi o opæenito potprosjeènim pojedincima. Naime, i oni imaju po-
neko podruèje u kojem su prosjeèni ili èak natprosjeèni. Ta »podruèja
snage« ili njihove najbolje intelektualne sposobnosti trebalo bi tijekom peda-
goškog rada pronaæi i/ili otkriti te, prije svega, na njima graditi uspjeh i samo-
pouzdanje opæenito intelektualno manje sposobnih pojedinaca. S druge
strane, i opæenito natprosjeèni pojedinci imaju svoja »slaba podruèja« na
koja, u nedovoljno individualiziranom radu, neracionalno troše velik dio svo-
jih napora i energije, kako bi, eto, i tu postigli »odlièan« uspjeh.
Dakako, osim solidnog poznavanja inter- i intraindividualnih razlika
u intelektualnim sposobnostima, potrebno je poznavati i obilje®ja pred-
meta poduèavanja – u našem sluèaju te®inu i stupanj slo®enosti zadataka
koje treba svladati pri uèenju i upotrebi nekog jezika ili dijalekta. Veæ
smo prije spomenuli neka obilje®ja kompleksnosti jeziène situacije mnoge
djece, pa i djece u Istri. Neki od problema i uvjeta dijelom su vidljivi u
našoj modifikaciji prikaza koji pripada amerièkom lingvistu norveškoga
podrijetla Einaru Haugenu (usp. Haugen, prema Filipoviæ, 1971.) u Slici 3.
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S jedne su strane zahtjevi pasivnog (recepcija) ili aktivnog (produk-
cija) vladanja jezikom prikazani na ordinati. Premda je jezièna produkcija
uglavnom slo®enija i zahtjevnija od razumijevanja i recepcije drugog jezi-
ka ili dijalekta, mo®emo zamisliti situaciju kad je jednostavna jezièna pro-
dukcija (oznaka +/–) katkad lakša od recepcije nekoga slo®enijeg jeziè-
nog iskaza. Prema tome, jezièna se recepcija i produkcija u smislu slo®e-
nosti i zahtjevnosti djelomièno preklapaju.
S druge strane intelektualni se zahtjevi poveæavaju s udaljenošæu, od-
nosno razlièitošæu jeziènih kodova (apscisa). Kao što je predoèeno, zah-
tjevi za jeziènim sposobnostima (nešto moæi nauèiti, razumjeti, izvesti),
motivacijom (nešto htjeti uèiti, raditi) te uèinkovitim naèinima rada (nešto
znati raditi, uèiti, izvesti), naglašeno rastu od situacije A (kad se uz neki
jezièni standard tra®i djelomièno razumijevanje odgovarajuæeg dijalekta)
do situacije C (kad se uz odreðeni jezièni standard tra®i vrlo dobro iz-
ra®avanje u nekom nesrodnom stranom jeziku). Dobra motivacija i uèin-
kovite metode uèenja mogu samo djelomièno kompenzirati manjak jeziè-
nih sposobnosti pa je iluzorno oèekivati da osoba znatno potprosjeènih
intelektualnih sposobnosti udovolji zahtjevima situacije C. Nadalje, kao
što æemo odmah vidjeti, nešto htjeti i nešto znati dobrim je dijelom uvje-
tovano onim nešto moæi. Dinamièna uvjetovanost i interakcije triju bitnih
èimbenika (moæi, htjeti, znati) uspješnog uèenja i rada u školi prikazani su
u Slici 4. K tomu, slo®ena meðuigra tih triju èimbenika ne odreðuje samo
uspjeh uèenika u uèenju, veæ i uspjeh nastavnika u poduèavanju, odnosno
u radu s uèenicima. Dobro upravljanje tom meðuigrom temeljna je sas-
tavnica njegovih pedagoških i metodièkih umijeæa.
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Osvrnut æemo se ukratko tek na neke od moguæih interakcija. Spo-
sobnosti su osnovna pretpostavka u uspješnom obavljanju neke misaone
ili praktiène aktivnosti, odnosno u rješavanju nekog zadatka. Uz uvjet da
je postavljeni zadatak primjeren sposobnostima nekog pojedinca, odnos-
no da ga on u naèelu mo®e riješiti, potreban je i te®ini zadatka primjeren
napor i motiv. Što je motiv sna®niji i pridru®eni mu napor veæi, sposob-
nosti æe djelotvornije doæi do izra®aja, a posredništvom tako ostvarenog
uspjeha mo®e se javiti novi interes ili ojaèati prijašnja motivacija. Nadalje,
procesu uèenja, rješavanju nekog zadatka ili obavljanju odreðene aktiv-
nosti znatno pridonose racionalne i ekonomiène metode i tehnike rada,
odnosno dobra organizacija uèenja ili izvoðenja neke aktivnosti. Znati ra-
cionalno i ekonomièno uèiti ili raditi znaèi dati sposobnostima i naporima
priliku da se ostvare djelotvornije i u kraæem vremenu, a ovo opet mo®e
jaèati motivaciju i povoljno utjecati na optimalnu upotrebu i eventualni
razvoj sposobnosti. K tomu, kad ekonomièan i dobro organiziran naèin
rada postane navikom, onda se postizanje postavljenog cilja mo®e ostva-
riti najpovoljnijim korištenjem i udjelom sposobnosti, napora i vremena.
Na slièan naèin postojana motivacija, povezana s nekim aktivnostima i
sadr®ajima, stvara prilike u kojima neki pojedinac potvrðuje uèinkovitost
svojih sposobnosti te se, jaèajuæi tako samopouzdanje, tim sposobnostima
zatim pouzdanije koristi.
(Ne)poznavanje i (ne)uzimanje u obzir individualnih razlika, inter-
akcija meðu osnovnim èimbenicima uèenja, kao i kompleksnosti pred-
meta poduèavanja, imaju u pedagoškom radu i odgovarajuæe posljedice.
U tome je zapravo skriven kljuè (ne)uspjeha kao i razvoja pozitivne ili
negativne motivacije. Pogledajmo kako nastaju neki dobici, odnosno neke
od moguæih nevolja s motivacijom kao bitnim èimbenikom djelotvornog
uèenja.
R. May, amerièki psiholog i psihoterapeut, prigovorio je Descartesu i
njegovu cogito, ergo sum te smatrao da se od mislim ne dospijeva jed-
nostavno do jesam, odnosno do samopotvrðivanja i identiteta. Naime,
tvrdi May, pri tome su bitna dva povezujuæa elementa: mogu i hoæu, dva
bitna do®ivljaja nakon kojih mo®e slijediti jesam, kao potvrðivanje osobne
vrijednosti i identiteta (May, prema Canfield i Wells, 1976.). Prema tome,
ako nakon našeg pokušaja da uz odreðeni napor mislimo (nešto razumije-
mo, nauèimo, riješimo neki zadatak), slijedi uspjeh i do®ivljaj ja mogu, go-
tovo redovito slijedi i ja hoæu, a zatim i ja jesam. Ako se takve situacije
ponavljaju, izgraðuje se pozitivna motivacija, (samo)potvrðivanje, osjeæaj
osobne kompetencije i vrijednosti. Naprotiv, ako naš pokušaj da mislimo
(nešto razumijemo ili riješimo odreðeni zadatak) završi, uza sav ulo®eni
15
D®. Had®iselimoviæ: Dijalekt i/ili strani jezik … METODIÈKI OGLEDI, 12 (2005) 2, 9–20
trud, neuspjehom i do®ivljajem ne mogu, teško je nakon toga oèekivati
hoæu, odnosno (samo)potvrðivanje i osjeæaj osobne vrijednosti.
Ako se takve situacije ponavljaju (a to je u našem odgojno-obra-
zovnom sustavu, uz mnogo neprimjerenih zadataka, vrlo uèestalo), razara
se prvotna pozitivna motivacija za uèenje te najèešæe slijedi neæu, iska-
zano u razlièitim oblicima otpora pa sve do odustajanja, a tu i tamo, i
eksplicitno izreèenog neæu. Napokon, odavde do prisile, represije i onoga,
manje ili više direktnog, moraš, samo je malen korak.
U uvjetima uèestale nedoraslosti zahtjevima i zadacima te isto tako
uèestale represije, nema ni prijeko potrebnih do®ivljaja mogu i hoæu pa
tako ni djelotvornog uèenja. Ono èega u takvim uvjetima svakako ima i
što se u pravilu javlja su strahovi od neuspjeha, ispitivanja ili ocjena,
nepovoljna iskustva, nezadovoljstvo školom i sl. Dvije su osnovne poslje-
dice takve kronièno nelagodne i represivne situacije: 1. pobuna, mani-
festirana razlièitim oblicima kompenzacije, otpora i/ili agresije; 2. nauèe-
na bespomoænost, odnosno pripisivanje svojih neuspjeha èimbenicima iz-
van osobne kontrole, a zatim i odustajanje od napora, koji se i tako èine
uzaludni. Štete opisanih naèina rada, kao i posljediènog razaranja motiva-
cije, na osobnoj i društvenoj razini, brojne su i jedva sagledive.
Stoga se oni uèitelji i odgajatelji, koji nisu u stanju sve spomenuto
dr®ati u svijesti (a to znaèi upoznati, razumjeti i poštovati individualna
obilje®ja te u skladu s tim dosljedno i promišljeno prilagoðavati zahtjeve
pojedinom djetetu), upuštaju u, manje ili više svjesno, hazardiranje isho-
dima svog rada s djecom.
Na veliko, meðutim, hazardiraju oni, recimo neki naši ministri pros-
vjete, koji misle da mogu uglavnom proizvoljno odreðivati osnovni smjer i
sustavna rješenja. Tako imamo olako obeæanu transformaciju nacije u in-
telektualce (npr. Šuvarova je tlapnja »da svaki radnik bude intelektualac«
rezultirala neuspjelim projektom opæe srednje škole i višegodišnjim pat-
njama mnoge djece) ili u poznavatelje više stranih jezika (npr. nedavno is-
kazani stav ministra Primorca o uvoðenju drugog stranog jezika u osnov-
ne škole: »Moj je stav da uèenik iz osnovne škole mora iziæi informatièki
pismen i sa znanjem dva strana jezika«, Jutarnji list od 16. 10. 2004.). Da-
kako, posebice u kontekstu našeg izlaganja, oèekivanja i ciljevi, koje po-
stavljamo svoj djeci odreðene dobi, trebali bi biti znatno skromniji i pro-
mišljeno odreðeni uz pomoæ struke. Bilo bi zapravo dobro da su nam vi-
soko obrazovani ljudi, ili barem akademici, intelektualci u suvremenijem
znaèenju tog pojma, odnosno osobe nesumnjivog intelektualnog i moral-
nog integriteta, za koje bi se podrazumijevalo da æe svomu intelektual-
nom, znanstvenom, umjetnièkom ili nekom drugom stvaranju pridodati
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humanistièki utemeljene stavove i primjerenu društvenu anga®iranost. To
bi posebice trebalo vrijediti u vremenima krize, a kako su u našim nedav-
nim vremenima rata i tranzicije u tom pogledu prošli neki naši »intelektu-
alci«, imali smo se prilike uvjeriti.2
Kad je rijeè o znanju stranih jezika, bilo bi doista dobro da nam
barem uèenici elitne škole, kakva bi gimnazija trebala biti, vladaju solid-
nim znanjem dvaju stranih jezika.3 Koristimo se, dakle, sintagmom »bilo
bi dobro« za intelektualno odabrane uèenike gimnazije, za razliku od
spomenutog ministra koji za nekog apstraktnog uèenika osnovne škole,
èije jeziène sposobnosti mogu biti i izrazito skromne, ka®e da »mora
iziæi…sa znanjem dva strana jezika«. Nije dobro da se ministri prosvjete
slu®e izrazom mora, jer poslije u manje ili više krutim pokušajima realiza-
cije toga mora, mnogi nemoæni plaæaju cijenu svojom patnjom. Nije to do-
bro ni za po®eljne promjene u (našoj) osnovnoj školi, jer je ona i tako vrlo
represivna i tek treba nauèiti poštovati individualne razlike i drukèije mo-
tivirati uèenike. Mo®da bi to mora bilo primjerenije onim ljudima koji se,
primjerice, godinama motaju u našoj diplomaciji, a èije je znanje stranih
jezika, u to se nekad i sami mo®emo uvjeriti, daleko ispod po®eljnog i
potrebnog.
Struènjaci, naprotiv, naglašavaju prijeku potrebu individualiziranog i
pa®ljivog postupanja u posredovanju stranih jezika djeci, posebno u os-
novnoj školi. Veæ spomenuti Titone upozorava da stupanj vladanja ma-
terinskim jezikom pouzdano utjeèe na proces i doseg usvajanja stranog
jezika te da je jezièni razvoj opæenito uvjetovan intelektualnim moguæ-
nostima pojedinog uèenika. (Sjetimo se pojedinca D iz naše Slike 1. i nje-
govih teškoæa pri usvajanju standardnog jezika, a posebno kad se u obite-
lji govori neki dijalekt.) Titone, nadalje, citira Jacquesa Wittwera, koji po-
stavlja kompleksan zahtjev onima koji pouèavaju bilo koji jezik: »Nu®no
je neprestano prilagoðavati gramatièku funkcionalnost djeèjoj funkcional-
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2 Da ni danas kategorija visoko obrazovanih ljudi, za koje bismo rado da su doista i in-
telektualci, ne stoji baš dobro, mo®emo vidjeti u komentaru Borisa Paveliæa »Znanost u Èa-
voglavama«. Je li autor prestrog kad, uz rijetke èasne iznimke, za našu intelektualnu klasu
ka®e da je »skup plašljivih, društveno neodgovornih, katkad blaziranih ljudi bez hrabrosti da
promole nos iz zaboravljenih katedri i instituta«, ostavljamo prosudbi èitatelja. Za razliku
od te šutljive veæine, dio njih, igrajuæi npr. u Èavoglavama mali nogomet, koketira s na-
srtljivom desnicom (Glas Istre od 09. 08. 2005.).
3 Bilo bi takoðer dobro kad bi barem oni koji se profesionalno bave prevoðenjem,
pretpostavljamo da su to profesori stranih jezika, pokazali solidno znanje, umjesto da èine
toliko gafova, od kojih su neke prikupili i objavili na Internetu nekolicina kritiènijih gle-
datelja filma i televizije (usp. Koretiæ, D., Izgubljeni u prijevodu, Jutarnji list od 10. 08. 2005.
ili www.gafovi.com). K tomu, ima i prilièno loše prevedenih knjiga itd.
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nosti, što znaèi da djetetu ne treba nikada izlagati pojmove za èiju su ana-
lizu potrebne logièke operacije na višem stupnju od onoga koji je djetetu
u tom èasu dostupan.« (Titone, prema Filipoviæ, 1971., str. 35) Elastiènost
i izbjegavanje krutosti i represije preporuèuje i Mirjana Prebeg-Vilke.
Ona dr®i da je osnovna pretpostavka za uspjeh u nastavi stranih jezika
uèenikova ®elja da govori i da ima što reæi, a to æe biti samo ako je
opušten i bez straha od neuspjeha i loše ocjene. Zastrašen, teško æe se
izra®avati i na materinskom jeziku. »Te teškoæe udvostruèuju se na stra-
nom jeziku, gdje je uèeniku strano sve – od ritma i intonacije reèenice i
izgovora pojedinih fonema do naèina ®ivota ljudi koji izvorno govore tim
jezikom. Pri pokušaju da izrazi svoju misao na stranom jeziku, uèeniku je
potrebna nastavnikova podrška i razumijevanje«, ka®e Prebeg-Vilke (Pre-
beg-Vilke, 1977., str. 166).
Kako i pojedincima solidnih jeziènih sposobnosti mo®e biti teško u
(više)jeziènom limbu, ®ivopisno nam je na svom primjeru pokazao i opi-
sao E. Haugen, èiji smo prilog razumijevanju bilingvizma prikazali u Slici
3. Doselivši se kao dijete s roditeljima u Ameriku, sa svojim djelomièno
usvojenim norveškim dijalektom i standardnim norveškim, susreo se s
amerièkim engleskim kao stranim jezikom. Buduæi da se povremeno vra-
æao u Norvešku, za njega je to s jeziènog stajališta znaèilo u prvome redu
stalnu borbu protiv interferencija te napor da se dosegnu norme triju ili
èetiriju razlièitih jeziènih situacija, odnosno društva u kojima se trebao
slu®iti razlièitim jeziènim kodovima. Jednom se prilikom vratio u Nor-
vešku na godinu-dvije, ali rodbini gdje se govorio drukèiji dijalekt od
onoga kojim se slu®io prije, i bivao izlo®en podsmjehu prijatelja. »Èovjek
se sjeæa samo poraza«, ka®e Haugen. »Moji drugovi su prema meni prim-
jenjivali uobièajeno okrutno sredstvo slo®nosti u smijehu i poruzi: govori
onako kako mi govorimo, ako hoæeš biti s nama« (Haugen, prema Filipo-
viæ, 1971. str. 10 i 11). Teškoæe i napori s kojima se nosio u stalnom prila-
goðavanju razlièitim jeziènim kodovima motivirali su ga da odabere zva-
nje uèitelja jezika te zatim postane i znanstvenik koji prouèava lingvis-
tièke probleme dvojeziènosti. Prenoseæi nam svoja osobna iskustva htio je
pomoæi milijunima djece koja se naðu u sliènoj situaciji, ali i odraslima
koji bi im trebali pomoæi da kroza sve to proðu sa što manje neugodnosti i
o®iljaka.
Da zakljuèimo. Postoje doista djeca koja, zahvaljujuæi iznimnim in-
telektualnim i jeziènim sposobnostima, mogu veæ rano, uz odgovarajuæu
struènu pomoæ, uspješno usvajati jedan ili više stranih jezika, ali to nikako
ne vrijedi za svu djecu. Postoje, naime, u osnovnoj školi i djeca èije su spo-
sobnosti tako skromne da mo®emo biti zadovoljni ako, koliko-toliko uspješ-
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no, komuniciraju na materinskom jeziku, a u stranom usvoje tek ponešto
sasvim jednostavno, odnosno ono što mogu. Sva ostala djeca, kao što je to
prije prikazano, diskretno su rasporeðena izmeðu ova dva krajnja prim-
jera, no najviše ih je ipak s prosjeènim moguænostima. Ondje gdje su spo-
sobnosti prosjeène, teško je oèekivati i ostvariti izvrsne dosege. Samo po
sebi nije loše sanjati, pa ni o tome da svi budemo poligloti, ako smo dovolj-
no svjesni da su to ipak samo snovi. Mo®da æe nam ostvarenje takvih
snova, i tko zna što još, jednoga dana omoguæiti genetièko in®enjerstvo.
Do takvoga nekog vremena ostaje nam da budemo odgovorni, uzimamo u
obzir znatne individualne razlike meðu djecom te svoje postupanje u radu
s njima (u)temeljimo na realnim moguænostima i pretpostavkama. Meto-
dièkim umijeæem mo®e se, kao što smo vidjeli, uèiniti mnogo, ali se ne
mogu promijeniti genski odreðene granice razvoja sposobnosti.
Literatura:
Brumen, Mihaela (2003.), »Dinamika in refleksija uèenja in pouèevanja tujega
jezika na razredni stopnji osnovne šole«, u: Didaktièni in metodièni vidiki pre-
nove in razvoja izobra®evanja (uredili: Kramar, M. i Duh, M.) Univerza v
Mariboru.
Haugen, Einar (1971.), »Dvojeziènost kao društveni i osobni problem«, u: Aktivne
metode i moderna pomagala u nastavi stranih jezika (uredio: Filipoviæ, R.),
Zagreb: Školska knjiga.
Kalogjera-Brkiæ, Ivana (2004.), »Intervju s dr. Draganom Primorcem«, Jutarnji list
od 16. 10. 2004.
Koretiæ, Dora (2005.), »Izgubljeni u prijevodu«, Jutarnji list od 10. 08. 2005.
Macnamara, John (1971.), »Poredbeno prouèavanje èitanja na dva jezika«, u: Ak-
tivne metode i moderna pomagala u nastavi stranih jezika (uredio: Filipoviæ,
R.), Zagreb: Školska knjiga.
May, Rollo (1976.), Love and will, u: Canfield, J. i Wells, H.C.: 100 ways to en-
hance self-concept in the classroom, New Jersey: Englewood Cliffs.
Paveliæ, B.( 2005.), »Znanost u Èavoglavama«, Glas Istre od 09. 08. 2005.
Prebeg-Vilke, Mirjana (1977.), Uvod u glotodidaktiku, Zagreb: Školska knjiga.
Titone, Renzo (1971.), »Psiholingvistièki model uèenja gramatike i nastava stra-
nog jezika«, u: Aktivne metode i moderna pomagala u nastavi stranih jezika
(uredio: Filipoviæ, R.), Zagreb: Školska knjiga.
19
D®. Had®iselimoviæ: Dijalekt i/ili strani jezik … METODIÈKI OGLEDI, 12 (2005) 2, 9–20
DIALECT AND/OR A FOREIGN LANGUAGE AT AN EARLY
AGE: SO SIMPLE OR SIGNIFICANTLY MORE COMPLEX?
D®evdet Had®iselimoviæ
Starting with the complex linguistic situation of some children and a number of
unfavourable consequences of the same on the children’s development and behavi-
our, this paper scrutinises the factors and presuppositions of the answer to the doubt
expressed in the title, i.e. of an expert answer to the question: to which children, in
which specific situations, to what extent and in what way do we communicate a cer-
tain dialect or a foreign language at an early age?
The paper first discusses the fact of a tremendously vast range of individual dif-
ferences in (linguistic) aptitude and the model of their relationship to the complex re-
quirements needed while receiving and producing a certain foreign language or dia-
lect. Furthermore, the dynamic interaction of one’s aptitude, motivation and the
method of learning as the significant factors in a learner’s success in mastering a (for-
eign) language – though also a significant factor in a teacher’s success in teaching –
are considered. The paper then compares the bureaucratic arbitrariness of introduc-
ing a foreign language to primary school pupils (similar to Šuvar’s instituting of a so-
called general secondary school) with the caution, expert reflection and individualised
approach recommended by experts. The paper concludes that there are children of ex-
ceptional abilities, who – with adequate help – indeed can successfully adopt one or
more foreign languages at primary school level, but also that there are children of
rather modest abilities, to whom even mastering their mother tongue represents a size-
able problem, and that a systematic imposition of unsuited requirements – something
that happens to a number of children on a daily basis – is, in fact, »pedagogic« vio-
lence of its kind.
Key words: dialect, foreign language, (un)related language, linguistic ability, indivi-
dual differences, motivation, »pedagogic« violence, teaching skills
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